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Klassenmus,iziere:n als einzige mus'ikalische Praxis im 
Zentrum von Musikunterricht? 
An anderer SteUe habe' ich von einem pragmatischen Standpunkt aus ein Konz,ept 
für guten Musikunten-icht beschrieben, wonach im Zentrum jeden Musikunter-
richts grundsätzlich eine musikalisch-ästhetische - hn Folglenden kurz: rnusika-
llische - Praxis stehen soll, und zwar mit dem Ziel, die Qualitäten dieser Praxis 
im Unterricht erfahrbar werden zu lassen. ~ Mit musikalischer Praxis 'st nicht 
allein das Musizieren gerne"nt, sondern ebenso andere Musikpraxen, bei den n 
die Wahrnehnlungen in Verbindung mit Komponieren, szenischem Darstellen, 
Tanzen, Nralen, Schreiben, Gehen oder bloßem Das'ltzen oder -liegen vollzo-
gen werden (siehe unten II :1). Menschen, die erfüllte Wahrnehmungsvollzüge 
in ver~,chiedenen nlusikalischen Praxen erfahren haben und eine »G, brauchs-
anleitung'« dafür geben können,. nenne ich musikalisch allgemein gebildet (s. 
eb,d. S. 1.))+ Im Folgenden möchte ich ausloten, ob und wieweit es ve'rtretbar und 
wünschenswert e~rscheint, dass ausschließlich ,das Klassenmusizier,en im Zen-
trum von MusikunteI'richt steht. 
Zu meinem Vorgehen: Zuerst konkr,etisiere ich, was ich unter Klassenmusi-
zieren verstehe, indem ich drei Curricula entwerfe, die idealtypische Modelle 
von Klassenmusizieren in seiner »räumlich n« und zeitlichen imension dar-
stellen, ergänzt durch ein Beispiet das weitere Merkmale von Klassenmusi-
zieren als ästhetischer Praxis zeigt Zweitens skizziere ich die Kriterien, nach 
denen ich die Modelle des Klassenmusizierens bewerten werde. Ein drittens 
sich 3ns,chl'elSender Vergleich klärt Vor- und Nachteile der drei Modelle und 
lässt ein Idealmodell des Klassennlllsizierens hervortreten, das viertens einer 
Kritik h -nsichtlich des allg m1eine'n Bildungsanspruchs von Musikunterricht 
unterzogen wird, bevor schließlich 'eine Antwört auf die E' ngangsfrage for-
muliert wird, 
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I,. Klassenmusizieren - Drei Modelle 
Unter Klassenmusizieren versteh e ich eine über einen längeren Zeitraum unter-
nommene musikalische Praxis, bei der jeder Einzelne einen Teil des gelneinsa-
men G samtklangs er.z,eugt. Außerdem muss ,das, Klassenmusizieren al s zentrale 
scl1ulmusikalisch-ästhetische Pra>..'is den Schülern ,erfüllte musikalsehe Vollzüge 
ermöglichen~ weil erst dann die Qualitäten verschiedener Musiken erfahrbar w r-
d.en (siehe unten). Nur von solchem Klassen musizieren soll in diesem Text die 
Rede sein. Unberücksichtigt bleiben also alle Formen von Klassenmusizieren, in 
denen dieses lediglich eine propädeutische Funktion hat ohne , elbst erfüllte Voll-
züg.e anzustr-eben; und solches Klassenmusizieren, d.as nur epochal - zumeispid 
1 . n elnen Projekten - 1m Zentrum des Musikunterrichts st,eht. 
Ich w€I\de drei Curriculum-Modelle unterscheiden, in denen das Klassenmusi-
zieren als ,alleinige luusikalische Praxis im Zentrum des Musikunterr ichts st ht. 
Jedes Modell stelle ich iluir fÜr einen drei- bis vierjährigen Pflichtunterricht in 
den Klassen 5 bis 7 od _ r bis 8 vor, der ans·chließend a.ls Pflidu oder Wahlfach 
fortgesetzt werden kann. Das erste Modellln.stru"mentaiet' Gruppenun.terricht 
ist ·durch die Konzentration auf eine In st rumentengruppe gekennzeich net (z. B. 
I olz}'läser-~ Strekher-, BlockHöten- oder Perkussionsklassen), das zweite Modell 
Musikulisc11€s Spiel mit BordmiUeln. fokussiert di,e Spielregeln, d. h. Fonnen des 
Zusammenspiels verschiedener Stile und Klllture~ und brkht sie in oft radi-
kaler didaktischer Reduktion herunter auf die spieltemnischen Möglichkeiten 
u d die Ausrüstung einer durchschnittlichen Schulklasse, und das dritte Modell 
Instrumentalkarussell und musika.lisc.he Spiele st~nt eine integnuive' Kombina-
tion aus den beiden erst'en dar. 
1. Modell : "Instrumenit aler Gruppenunterricht fl 
MODElL1 5. Kliasse 6. Klasse 7. KI!asse (8. KI:asse) Folgende 
KI'asse a Streich er Streicher Streicher (Streicher) Projekt} 
Hörstun de} 
Klasse b Holzbläser Holzb läser Holzbläser ( HOlzbläser) Tanz} Chor} 
BigBand} 
Klasse c Gita rre Gitarre Gitarre (Gitarre) 
Orcheste r} 
Rockband etc. 
KI:asse x andere andere andere (an de re) 
nach Wah l 
Abb. J 
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In diesem durch die Konzentration auf eine spieltechnisch relativ homogene In-
strumentengruppe gekennzeichneten Modell (es können auch andere als die ge-
nannten Instrumente sein) spielt das Erlernen des Instruments eine wesentliche 
Rolle. Deswegen etikettiere ich dieses Modell verkürzend als Instrumentalen 
Gruppenunterricht, obwohl es sich als schulmusikalische Praxis keineswegs in 
instrumentaler Spieltechnik erschöpft. Ich stelle mir zum Beispiel eine Strei-
cherklasse mit knapp dreißig Schülern vor, denen Violinen, Bratschen, Celli 
und Kontrabässe zur Verfügung gestellt werden. Nach einigem Ausprobieren 
beginnt man vielleicht mit dem Streichen einer leeren Saite, zuerst unisono, 
mit dem Ziel, den Raum mit einem gleichmäßigen Ton zu füllen, an- und ab-
schwellend im Tutti, im Wechsel der Streichergruppen usw. Wenn solches Klas-
senmusizieren gelingt, muss es ein erfüllendes Klangerlebnis sein, mit der In-
tention, in seiner Kombination von Klang mit dem eigenen Körpereinsatz und 
der Aufmerksamkeit für die Mitschüler im Zusammenspiel eine musikalische 
Erfahrung zu werden. Um noch näher an die Detailebene heranzukommen, in 
der meines Erachtens eine wesentliche Qualität von Klassenmusizieren mit re-
lativ homogenen Instrumentalgruppen liegt (vgl. dagegen Modell 2), möchte ich 
ein Beispiel aus meiner langjährigen Erfahrung mit musikpraktischen Samba-
Bateria-Kursen geben.~ 
BEISPIEL: 
Die erste Trommelstunde beginnt ohne Trommel. Wir stehen im Kreis und 
nehmen den Puls in die Füße, langsam, alle genau gleichzeitig von einen1 
Fuß auf den and.eren tretend. Dazu sprechen wir in langsamen Vierteln Bag-
BU1nm, Bag-Burnm usw. oder auch mit :r6tel-Auftakt, sozusagen nur mit 
den Fingerspitzen auf das imaginäre Fell getipptem De I: Bag-deBumm-de :1 -
In die Bewegung hinein erläutert der Lehrer und Proben leiter, dass dies die 
Surdo-Stimme ist, die Stimme der großen, tiefen Trommel, und dass diese 
Bewegung in den Körper hineingenommen und weiterhin leiblich vollzogen 
werden muss, auch wenn eine zweite Trommelstimme dazukommt, zum Bei-
spiel (vier r6tel gesprochen) I: da-ke-te-Ge :1 mit Betonung auf dem auftak-
tigen Ge. Der Lehrer macht mit der rechten Hand die 4er-Shaker-Bewegung, 
die beim Ge kräftig zum Körper hin gezogen wird. Bis alle das Ge richtig 
l Beispiele zeigen mehr, als in der theoretischen Reflexion thematisiert ~rden kann. Als 
Bestandteil fachdidaktischer Reflexion müssten sie nicht weniger sinnvoll sein als das Zei-
gen von musikalischer Praxis und Qualität im Musikunterricht. (Eine Annäherung an den 
Begriff des Zeigens unternimmt KAISER ZOOT .) 
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akzentuieren, die Handbewegung dazu läuft und dabei die Fuß- bzw. Bein-
bewegung nicht vergessen wird, nlUSS das Gelernte eine Zeit lang laufen. Die 
eine Hälfte spricht Bag-deBumm-de, die andere da-ke-te-Ge und auf Zei-
chen wechseln heide Gruppen. Ein gepfiffenes Zeichen bedeutet Stop (::: Ste-
henbleiben) I ein anderes Start. Das zu hören, zu verstehen und umzusetzen, 
dauert erneut, aber so lernen alle die Praxis der Samba-Bateria, indem sie 
praktiziert wird. 
Eine besondere Qualität dieses Rhythmus besteht darin, dass wir mehrere Stim-
men in . unseren Körper nehm,en und dann die entstehende Mehrstimmigkeit 
bzw. Polyrhythmik wahrnehm.end vollziehen. Wenn dieses polyrhythmische 
Gefüge eine äußerst exakte, aber unangestrengte Stabilität erreicht, nenne 
ich das Groove. Es ist ein Vollzug, der nur in der verstreichenaen Zeit mög-
lich ist, und trotzd·em können wir ihn einen Zustand nennen. Es verkehrt sich 
dann en~asauf merkwürdige Weise. Es fühlt sich an, als würde die Gruppe den 
Groove nicht erzeugen, sondern als würde sie von ihm getragen. Das erzählt der 
Gruppenleitereventuell am Anfang, ansonsten wird das Wort Groove eher im 
Kontext des Klanggeschehens verwendet, wenn es anglebracht ist. Später wird 
auch ein Text ausgeteilt, in ,dem diese musikalische Qualität mit einer stehenden 
Welle in einem fließenden Bach verglichen wi rd} Vergleichbare musikalische 
Qualitäten können wir auch in anderen Musikpraxen bzw. -kulturen find.en, wo 
Erfahrungen bloßer Sinnlichkeit in der Reflexion mit - manchmal metaphysi-
scher - Bedeutung versehen werden. 
ZUR PROBENTECHNIK ERFÜLLTEN KLASSENMUSIZIEREN S: Ich habe diesen Ein-
stieg so detailliert beschrieben, weil erst auf der Detailebene sichtbar wird, was 
ein erfülltes Klassenmusizieren ausmacht ~ etwa im Unterschied zu solchen 
Proben; in denen es einseitig um das schnelle Erstellen eines Stücks für eine 
Aufführung oder, allgemein gesagt, um eine effiziente Ausnutzung der Pro-
benzeit allein zugunsten des Produkts auf Kosten des Prozesses geht. Dann wird 
z. B. häufig und in kurzer Folge der mus,ikausche Fluss unterbrochen, damit ef-
fizient an schwierigen oder für den späteren Ausdruck relevanten Stellen gear-
beitet werden kann (z. 8.. an einzelnen Tönen, speziellen Phrasierungen, exakter 
Gleichzeitigkeit, Geläufigkeit ete.) Die Besonderheit gelingenden und erfüllten 
Klassenmusizierens besteht darin, dass der Probenproz1ess selbst stetig musika-
lische Vollzüge ermöglicht, sozusagen selbst schon Musik ist; diese Praxis kann 
3 Eine ausführliche Beschreibung schulmusikalischer Rhythmus-Erfahrung mit Bezug auf 
verschiedene ästhetische Theorien (SEEL und W ELSCH) unternim mt SCHfrrZ. 
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mit einer über Monate und Jahre in wöchentlichen »Sätzen« sich entfaltenden 
Komposition verglichen ·werden. 
Diese integrierte Musizier- und Probentechnik ist wohl eine typisch schulmu-
sikalische, weil sie den Motivationsfaktor größer schreiht, als das in Proben mit 
ausschließlich Freiwilligen notwendig ist und als wir das aus Stimmgruppen-
oder Satzproben in der Ensemble-Arbeit kennen. Dieses Prinzip ist ebenso auf 
Streicher-, Blechbläser- und andere vergleichbare Musikklassen übertragbar, so 
dass auch dort Spielformen entstehen müssten, die sich eigensinnig von bloßen 
Zubringer-f unktionen zu gesellschaftlich ausgeprägten Musikpraxenemanzi-
pieren. (Das Ergebnis ist eine Schulmusik mit eigenen 'Qualität,en.)4 
Verfolgen wir das CURRICULUM-BEISFIEL weiter: 
m Zentrum steht das Musizieren ausschließlich mit den Perkussionsinstru-
menten der Bateria des Samba, importiert aus Brasilien, in Europa seit über 
einem Jahrzehnt von LaiengrupJlen praktiziert. Unser Curriculum besteht 
wesentlich darin, dass neue Patterns auf Surdos, Tamborims (kleine Tombou-
rine), Ganzas (Shaker), Kreishas (Snares) und[ Repiniqu s (kleine Trommeln) 
gelernt und sofort in einen Klangzusammenhang gestellt und. aort gefestigt 
werden. Beiläufig gibt es Infos zum rnusikkulturellen Kontext, dazu einen 
Text zur Geschichte des Sambas, eine CD-Aufnahm·e und ein Video mit Bil-
dern aus Rio~ Bahia, Kopenhagen oder Braunschweig. Der Kurs entwickelt 
eine eigene Atmosphär,e, eigene Bewegungsformen, es wird wenig gespro-
chen, viel musiziert Wegen der Lautstärke hat Schwatzen keinen Sinn, es 
bleiben nur Zeichensprache, Hören und Beoba<:hten. 
Über die Jahre entwickelt die Gruppe ein zunehluend komplexes Spiel. 
Jede Instrumentengruppe lernt verschiedene Patterns, die im Stil des Live-
Arrangements5 immer wieder neu kombiniert werden; dazu komm,en quasi 
homophone, fest komponierte »Breaks«, die auf verahredete Apito- (pfei fen-) 
Signale eingefügt werden können. In der Weit1erführung werden noch ein-
mal neue Perspektiven ,eröffnet, indem nicht in erster Linie die SpieItechnik 
ausgefeilt wird oder neue Patterns und Breaks dazukommen, sondern indem 
die Schüler das Instrument wechseln. So verschiebt sich die W ahrnehmung 
innerhalb des Klangs und vollzieht zudem eine andere, jetzt gut bekannte 
Stimme mit.. Als letzte Steigerung können Schüler selbst pfeifen,d. h. das 
4 Ein anregendes Beispiel von erfülltem Klassenmusizieren beschreibt eier Romancier 
POWERSt s. 7~3ff. 
5 Vgl TERB AG. 
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Gruppenspielleiten und live arrangieren. (Das Komponieren eigener Patterns 
und Breaks wäre eine Überschreitung d€s oben definierten Begriffs yon Klas-
senmusizieren hin zur Produktionsdidaktik. ) 
Schließlich .können die Schüler inner- und außerschulische Auftrittssitu-
ationen erfahren (z. B. bei Umzügen, Ausstellungen, Gartenpartys) oder·zu 
einem der allj.ährlichen Treffen mehrerer Samba-Baterias reisen, was nicht 
nur neue, gewaltige Klangeindrücke bedeute t, sondern auch Einblicke in die 
soZiokulturelle Atmosphäre dieser Musik ermöglicht, die zu einigen Reflexi-
onen Anlass geben können. Zum Beispiel: Was für Leute machen diese Mu-
sik? Welche Gründe finde ich, diese Musik au8erhalb des Musikunterrichts 
fortzusetzen oder auch eine andere zu suchen? Welche dieser Gründe kann 
ich auf andere Musikpraxen übertragen? 
Am Ende des hier vorgestellten ca. dreijährIgen Pflichtcurriculums bleibt even-
tuell noch Zeit, um alle 5<:hü]er aus den verschiedenen Instrumentalklassen zu 
verschiedenen Orchestern zu mischen. Andernfalls können nun die Schüler, die 
Musik nicht zugunsten von Kunst oder Darstellendem Spiel abwählen, zu Or-
chesterklassen im Wahlbereich zusammengestellt werden. Denkbar sind auch 
Kurse, die stärker rezeptiv und musik- bzw. kulturkundlieh angelegt sind (vgl. 
die Spahe »Folgende« in der Abbildung zum Modell 1). . 
2. ModellI: Musikalisches Spiel mit Bordmltteln 
MODELL 2 5. Klasse 6 . Klasse 7. Klasse 
Klassen - Klassen - K:lassen -
Klasse a 
orchest er a orchest er a orchester a 
Klassen- Klassen - Kilassen-
Klasse b 
orchester b orchester b orch este r Ib 
Klassen- Klassen - Klassen-
Klasse c 
orchester c orchester c orchester c 
Klassen- Klassen- Klassen-
Klasse x 
orchest er x orchester x orch ester. x 
(8. Klasse) 
(Klassen -













Rockba nd et c. 
nach Wah l 
Abb.2 
Während Modell 1. seinen Ausgang beim Instrumentlernen nimmt und dazu 
neue f ormen des musikalischen Spiels entwickelt, nimmt Mode112 se'nen Aus-
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gang bei Formen des musikalischen Spiels, die virelfach von gesellschaftlichen 
Praxen wie Rockbands, Improvisationsgruppen und klassischen Kompositionen 
abgeleitet und oft radikal didaktisch reduziert sind - reduziert auf die Bordmit-
tel, also auf das, was ein (Klassen-) Schiff jeweils an Bora hat: das in den Schulen 
vorhandene Instrumentarium - Xylophone, Keyboards, E-Gitarren, Perkussion 
etc. - und die unterschiedlichen musikalischen Fähigkeiten, die die Schüler mit-
bringen. Die Arrangements gehen von minimalen spieltechnischen Ansprüchen 
aus. Schüler mit lnusilkalischem Privatunterricht werden mit ihI'en Instrumen-
ten und Spielfähigkeiten integriert. Dieser Ansatz verweist zum Beispiel auf die 
Spielkonzepte in den ;>;>Grünen Heften« aus dem Lugert-Verlag oder Praxen der 
Elementaren Musikpädagogik, zum Beispiel das Orff-Schulwerk. Das primäre 
Ziel ist nicht, d.ass Schüler ein Instrument spielen lernen (wenn es auch dazu an-
regen soll), sondern dass sie musikalische Formen musizierend nachvollziehen. 
Das Spektrllm reicht dabei von schulmusikalisch siehr eigenständigen Improvi-
sationspraxen und Liedbegleitung über Adaptionen von Pop~ und Klassiktiteln 
bis hin zu Mitspielsätzen. 
Am Anfang könnte zum Beispiel ein einfaches Liedarrangement stehen.6 
Nachdem das Lied zunächst gesungen wurae, übernehmen die Flöten, die ein-
zelne Schüler in der Musiktlchule zu spielen gelernt haben/die Melodie, Xy-
lophone spielen Repetitionen von Akkordttönen, Keyboards Liege töne, dazu 
rhythmische Perkussion und einzelne programmatisdle Klangereignisse, die 
vom Liedtext :abgeleitet sind. Je nach Zusammensletzung der Gruppe und dem 
Schwierigkeitsgrad des Arrangements wird das üben einige Stunden in An-
spruch nehmen, in denen sich die Lehrkraft mal der einen, mal der anderen 
Gruppe intensiver zuwendet. Das Ergebnis wird aufgenommen oder beim El-
ternabend vorgespielt. Darm wird ein neues Stück begonnen. Kaum ein Stück 
wird länger als sechs Wochen bearbeitet, und das auch nur, wenn parallel an 
anderen Stücken gearbeitet wird und/oder bewährte musikalische Rhythmus-
spiele, kleine Improvisationen bzw. spielerische: Übungen verfolg t werden. So 
können auf Liedbegleitungen etwa ein Spiel vom Uhrenladen folgen, die Ge~ 
6 Auf den ersten Blick erscheinen Klassenorchester nach dem Vorbild Hamburgel" Musik-
klassen, in denen alle Schüler privaten Instrumentalunterricht haben~ als positive Beispiele 
dieses Modells_ Denn sie ermöglichen aufgrund der instrumentalen Vielfalt eine große 
stilistische Bandbreite und aufgrund der spieltechnischen Kenntnisse sogar die Arbeit in 
Kleingruppen_ Auf den zweiten Blick verlieren diese Klassenorchester aber ihre exempla-
rische Qualität, weil die Instrumentalkenntnisse auf kostellpflichüglem Privatunterricht 
basieren, der von der Mehrheit »normaleN Elternhäuser nicht bezahlt wird (vgl. dazu Bei-
spiele bei SCHÖNHiERR 2003) . 
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staltung eines Gewitterst eines Hörspiels, eine Filmvertonung, ein Ostinato mit 
Improvisation auf den schwarzen Tasten (von Keyboards und chromatischen Xy-
lophonen), ein programlnatisches Ostinato-Spiel zu den Rhythmen des Alltags, 
eine Chaconne nach Händel, ein Menuett, Ball-· und Besenspide nach Stompf 
Klangchoreographien mit Boomwhackers, der aktuelle Hit von der Lehrkraft ar-
rangiert und schließlich das unbegreiflich beliebte Stay with me. Im Laufe der 
Zeit werden einzelne Instrumente besser beherrscht, es entwickeln sich Vorlie-
ben, manche Schüler üben zusätzlich in der f reizeit und vereinzelt gibt es auch 
stützenden Privatmusikunterricht. 
Dieses I(][assenmusizieren mit Bord'mitteln ist deutlich unmittelbarer auf 
den reflexiven Bezug zu außerschulischen Musikpraxen bzw.-kulturen ange-
wiesen als der instrumentale Gruppenunterricht, weil sich nicht schon aus dem 
Kennenlernen neuer instrumentaler Spieltechniken Anlässe für musikalische 
Gruppenspiele ergeben. In diesem von vornherein expliziten Beispielcharakter 
für musikalische Spiele bzw. Kulturen liegt eine Chance, aber auch die Gefahr, 
dass das Veranschaulichen eines musikalischen Prinzips an die Stelle der Er-
fahrung: erfüllter Praxis tritt; oder mit anderen Worten: dass ein bloßes Ver-
standen-Haben das Erfahren-Haben ersetzt (vgl. dazu die Kriterien in H.). 
Zu SOZIALFORMEN UND LEHRERROLLE : Die obige Reflexion zu den beson-
deren Probentechniken beim Klassenmusizieren erfordert angesichts des Mu-
sikalischen Spiels mit Bordmitteln eine Ergänzung. Denn aus der Vielfalt der 
verwendeten Instrumente im Klassenorchester ergeben sich sowohl andere un-
terrichtliche Sozialformen als auch erweiterte Lehrerrollen. Da nicht alle Schü-
ler gleichzeitig in die Spielweise ihres Instruments eingeführt werden können, 
kann der Lehrer in seiner Funktion als Instrumentallehrer jeweils nur mit ei-
nem kleineren eil der Klasse arbeiten, während die übrigen Schüler selhststän-
dig arbeiten müssen. (Zu erwarten, dass sie so lange still sitzen und warten, 
wäre eine Überforderung.) für die Lehrkräfte bedeutet das ein dichtes Ineinan-
der verschiedener Aufgaben bzw. Rollen: -einerseits Organisator von Räumen 
und sinnvollem Wechsel zwischen Gruppen- und Plenumsarheit, andererseits 
Instrumentallehrer, Anreger und Begleiter selbstständiger Gruppenarbeit und 
Leiter der Gesamt~»Proben« im Sinne erfüllten Klassenmusizierens7 (zu den 
Folgerungen siehe unten). 
7 Zur Bestätigung dieser Problematik fehlt meines Wissens eine ernpirisd1t:: Untersuchung, 
sie scheint mir aber durch eigene Unt,errichtserfahrungent zahlreiche Beobachtungen und 
Gespräche mit Kollegen hinreichend bestätigt. 
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3 . Modell : Instrumentalkarussell und musikalische Spiele 
MODElL 3 5 . Klasse 6. Klasse 7. Klasse (8. Klasse) folgende 
Klasse a Sc hüler wä hlen z.B. St imme, Melod ie-, 2 versch iedene (d it o) 
Perkussions- und Harmonie- Inst rument Ensembles Projekt, 
Klasse b Streichin- Hörstunde, 
Stimme Keyboard Conga 2 versch iedene {d it o) Tanz, Chor, st rument e Ensembles BigBand, 
Klasse c Holzblasin- X I h 2 versch iedene 
Orchester, 
Stimme y op one Gitarre (d it o) Rockband strument Ensembles etc. nach 
Klasse x 2 versch iedene Wah l Stimme X Y Z (d it o) 
Ensembles 
Abh·3 
Dieses Modell von Klassenmusizieren als alleiniges Zentrum von Musikunterrkht 
verstehe ich als eine Mischform der beiden vorigen Modelle. Das Wort Instru-
mentalkarussell im Modell-Etikett bezieht sich auf das »Instrumentenkarussell«, 
das in zahlreichen Musikschulen bereits erfolgreich praktiziert wird, S obwohl 
sich mindestens zwei Unterschiede sofort aufdrängen:. Musikschulen arbeiten mit 
Gruppengrößen von ca. fünf Schülern, allgemeinbildende Schulen mit Klassen-
stärken von knapp dreißig Schülernt und Letztere verfolgen nicht primär das Ziel, 
d.ie Wahl eines zu lernenden Instruments zu erleichtern, sondern das, in den Gren-
zen handwerklicher Möglichkeiten Erfahrungen mit vers(hiedenen musikalischen 
Pr:axen zu ermöglichen. Zunächst schien mir ein vierteljährlicher Wechsel der 
Instrumente am sinnvollsten, weil die Schüler auf diese Weise zahlreiche Instru-
mente kennen lernen (die in d.er fußnote genannte Musikschule lässt pro Jahr acht 
Instrumente kreisen). Aber weil verschied.ene Instrumentalspezialisten zumindest 
die doppelte Zeit für nötig erachten, um differenziertere Satz- bzw. Spielformen zu 
ermöglichen, und wegen der anderen Gruppensituation in der allgemeinbildenden 
Schule sieht das Modell ein halbes Jahr für jede Instrumentenart vor. Um den-
noch die Zahl der möglichen Instrumente nicht allzu sehr zu reduzieren, scheint 
mir die Vorgabe sinnvoll dass die Schüler aus Instrumententypen wählen können. 
(Hiler werdenclie Ressourcen der einzelnen Schulen und die Zahl der Klassen oft 
8 Kritische Einwande von EtCKER werden durch die Erwiderung und positiven Erfahrungen 
aus der Berliner Musikschule Tempe1hof-Schöneberg (vgl ebd. S, 42) widedegt_ ln ,dieser 
Auseinandersetzung wird erneut deutlich, dass für guten Musikunterrimt zwar die organi-
satorische Makrosrruktur geßchaHen.f letztlich aber die edüllte musikaliscbe Praxis in der 
Mikrostruktur der einzelnen Stunde realisiert wel'den muss. 
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engere Grenzen ziehen.) Die Bezeichnung musikalisches Spiel soU im Unterschied 
zu technischen Begriff~n wie »Formen«, »Regeln«, »Satz techniken« usw. betonen, 
dass die Praxis des Musizierens in de:r Musikstundewirklich stattfinden soll. 
Instrumentalkarussell und musikalische Spiele verbindet die Vorteile der hei-
den ersten Modelle und verringert damit zum guten Teil deren Schwächen. Indem 
die Schüler in den ersten heiden Jahren Musizierpraxen in instrumental relativ 
homogenen Gruppen erfahren, wird es möglich, diese Musiziergruppen nach dem 
bewährten, spezifisch schulrnusikalischen Verfahren anzuleiten (vgl. d.as Beispiel 
zu Modell 1), bei dem die ganze Klasse stets im musikalischen Fluss bleibt. Zu-
sammen mit den instrumentalen Spieltechniken und den damit verbundenen Kör-
perwahrnehmung'eD können nun spezifische Q ualitäten des Zusammenspiels er-
fahren werden: zum Beispiel genaues Timing, Bewegungen, Zeiteinteilungen und 
Polyrhythmik mit Perkussionsinstrumenten, Atem; Phrasenlängen und Frage-
und-Antwort-Spiele mit Blasinstrumenten, Intonation, Klangfarben, -flächen und 
-ve~schiebungen mit Streichinstrumenten, rhythmische Akkordfortschreitungen 
und Melodien mit Tasteninstrumenten usw. Es schiene nicht unplausibel, ein 
Halbjahr auch dem Spiel mit der Stimme zu widmen, aber die Diskussion, welcher 
Umfang de'm Gesang in all seinen Formen gebührt, soll hier nicht geführt wer-
den. schon während des Instrumentalkarussells können in allen Gruppen sowohl 
schriftlich komponierte, patternorientierteals auch freie Stücke musiziert werden. 
Im dritten Jahr werden Vielfältig instrumentierte Klassenorchester möglich, die 
auf dem Boden der zweijährigen Vorerfahrungen komplexere und buntere Ar-
rangements, bzw. musikalische Spiele ähnlich dem 2 .. Modell ermöglichen, die sich 
damit außerschulisch verbreit,eten Praxen annähern. Von diesen verschiedenen 
Ensembles könnten Schüler im dritten Jahr zwei auswählen. 
11. Kriterien für die Bewertung der Modelle 
Im vorigen Abschnitt habe ich in drei Modellen vorgestellt, was Klassenmu-
sizieren als einziges Zentrum von M usikunterricht bedeuten kann. In diesem 
Abschnitt werde ich fünf Kriterien für guten Musikunterricht skizzieren, die 
dann auch für das Klassenmusizieren gelten müssen.9 
9 Die Kriterien sind im Kontext des »Praxisdiskurses« (VOGT 2004a) zu verstehen (vgl. u. a. 
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KAISER 1995 und 1.999, ROLLE, WALLBAUM 2oo5a). Lernpsychologische Grunde fm das Klas~ 
senmusizieren (GRUHN 1:998, kritisch dazu FLÄMIG u.nd VOGT 2004b) bleiben damit ebenso 
unberücksichtigt wie Grunde des sogenannten »Wirkungsdiskurses({ (VOGT2004a)r wonach 
das Klassenmusizieren mit der Förderung diverser Intelligeozen begründet wird (kritisch 
... einzige musikalische Praxis? 
~----------------------_._~----
1~ Klassenmusizieren als erfüllte musikalisch-ästhetische Praxis 
»Der Gegenstand. von Musikunterricht sollte im Musikunterricht erscheinen.« Die-
ser Satz klingt zunächst so banal, dass man meint, ihn weglassen zu können. Aber 
bei genauerem Hinsehen ist es gar nicht mehr so selbstverständlich, was da in der 
Musikstunde erscheinen soll. Klänge?' Strukturen? Sinn/Bedeutung? Noch mehr? 
Genügt es, wenn eine CD läuft, oder sollten die Schüler auch zuhören? Genügt es, 
die CD so laut zu drehen, bis keiner mehr die Musik überhören kann? Genügt es, 
wenn alle Schüler ein Instrument handhaben? Gemeint ist natürilich mehf'_ Musik 
soll in besonderer Weise wahrnehmend vollzogen werden. Und nicht nur aas] wir 
müssen in der musikalischen Hinwendung erfüllte Wahrnehmungsvollzüge mit 
einem Stück haben, damit uns die Qualität einer Musik erscheinen kann. 
In Produkti,onsdidaktik und ästhetische Erfahrungt° habe ich untersucht, ob 
es mögHch ist, dass Schüler mit seIbst erfundenen und realisierten Musikstü-
cken erfüllte musikalische Vollzüge erfahren (und damit auch etwas lernen und 
sich bilden) können. Ein Ergebnis der Untersuchungen zur ästhetischen Theorie 
war, dass als Gegenstände, die erfüllte WahrnehmungsvoHzüge ermöglichen, 
nicht nur Kunstwerke in Frage kommen, sondern auch Artefakte aus anderen 
Musikkulturen oder N.aturklänge. Wenn also selbst eine Bahnhofshalle oder das 
Quietschen einer ausrollenden Markise zu erfüllten ITlusikalischen Wahrneh-
mungsvollzügen führen können, dann muss diese Qualität auch mit Schulmu-
sik, zum Beispiel mit Klassenmusizier,en, erreichbar sein. Wichtig ist nur, dass 
die Art der musikalischen Einstellung irgendwie zu ihrem Gegenstand passt 
bzw. umgekehrt. Allgemein gesagt heißt das: Einstellung und Gegenstand sind 
relational. Wenn wir zum Beispiel eine melodiöse Arie suchen und auf einen 
funky Groove stoßen, finden wir mit einIger Wahrscheinlichkeit nicht in einen 
erfüllten Vollzug. Es sei denn, wir arbeiten an unserer Einstellung - oder am 
Stück. Der produktionsdidaktische Ansatz geht davon aus, dass die Schüler ein 
Stück erfinden und realisieren, das zu ihnen passt. Das kann in einzelnen Fäl-
len auch bei.m Klassenmusizieren der Fall sein (wenn zum Beispiel improvisiert 
wir d). Meistens geht es beim Klassenmusizieren jedoch darum, dass die Schüler 
ein Stück zum Klingen bringen und auf di,esem Weg auch ,eine funktionierende 
Einstellung finden. (Nicht selten komponiert oder arrangiert die Lehrkraft ein 
Stück möglichst passend zu den Möglichkeiten einer Klasse.) 
dazu auch BEHRENBECK und GEMBRIS u. a.) . Im Rahmen von BASTIANS Berliner Langzeitstu-
die an Berliner Grundschulen zu Wirkungen des Klassenmusizierens wird aus Sicht einer an 
erfüllter schulmusikalischer Praxis orientierten Musikdidaktik das »Wie« des Klassenmusi-
zierens zu wenig theinati6iert~ 
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Die dualistische Gegenüberstellung von Einstellung bzw. Wahrnehmungsa,rt 
und Gegenstand (allgemein gesagt: von Subjekt und Objekt) als relational ist genau 
genommen unvollständig., Denn beide gewinnen ihre Bedeutung erst im Zusam-
menhang ß1enschlicher Handlungen (bzw. Tätigkeiten). Erst in der kommunikati-
ven Interaktion sozialer Netzwerke entstehen arufeinander bezogene musikalische 
Vollzugs- und Ausdrucksweisen. Schon eine Schulklasse kann solch ein Netzwerk 
bilden. Dieses Wechselspiel aus Einstellung, Gegenstand, Wahrnehmungsvollzug 
und Verständigung über die Qualität des VoUzugs nenne ich ~ine musikalische 
Praxis (siehe Abb. 4).11 Sie erfüllt sich im wahrnehmenden Vollzug. Schulmusik 
nenne ich je.de musikalische Praxis, die in der Schule erfüllte Vollzüge ermög-
licht und in der es darum geht, etwas Neues über Musik zu erfahren. Nicht sehen 
werden im musikpädagogischen Diskurs nur die Stücke von Schulmusik - Kom-
positionen oder Ergebnisse - Schulmusik genannt, genau genommen aber sind 
Musikstücke, wie Artefakte allgemein, »geronnene Spur,en« einer Praxis. (Eine 
in ihren Umgangsweisen gefestigte musikalische Praxis nenne ich Musikkultur. 
Keine Schulmusik kann eine Musikkultur :t::l abbilden. Sie kann bestenfalls selbst 
,eine Musikkultur sein, die mit ihrer Praxis auf andere Musikkulturen verweist~) 
Vol lzugsorientierte 
Wahmehmungshandllung 
(z. B. Sitzen und Lauschen, 
Musizieren, Komponieren, 




(z. 8, ein Musikstück oder Natur~ 
Musikalisch-
ästhetische Praxis 
Verständigung bzw.ästhetischer Streit 





11 Dieser Begriff v'on ästhetischer Praxis - .im Unterschied z. B. von moralischer oder ingeni-
eursmäßig-instrumentelIer Praxis - knüpft an beim philosophischen Pra.gmatismus (SEEL 
1991 und :1996, ROLLE; KUI MANN 2,002) sowie bei einem soziologischtm Praxishegriff (vgl. 
RECKWITZ, der ein zunehmendes Ineinander-Aufgehen der Praxisbe,griffe von Pragmatis-
mus, Wittgensteins Spätphilosophie, Alfred Schütz, Foucault und anderen Kulturtheore-
tikern behauptet Iebd. S. 545]). Dieser Begriff ästhetischer Praxis unterscheidet sich vom 
aristotelischen Praxisbegrift auf den sich KAISER 1999 und VOGT 2oo4a beziehen, in mehr-
facher Hinsicht, unter anderem darin, dass es verschiedene Arten der Praxis gibt (s .. 0.). 
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Musikkulturen können ihre Qualitätenbzw. Attraktionen bekanntlich in un-
terschiedlichen Handlungsweisen und entsprechenden Gegenständen finden. 
Insofern ist die Alternative zwischen »Umgangsweisen mit Musik« vs. »Werke« 
irreführend. Weder kann es darum gehen, dass Schüler alle Umgangsweisen an 
jeden beliebigen Gegenstand herantragen (denn dies brächte lediglich eine be-
grenzte Auswahl musikalischer Qualitäten zur Erscheinung), noch dass jeder 
Gegenstand beliebigen Umgangsweisen ausgeliefert wird. Nicht Umgangsweisen 
und nicht Musikstücke, sondern (relationale) musikalische Qualitäten stehen im 
Fokus musikalischer Bildung. Die Umgangsweisen schließen mit den Wahrneh-
mungsvollzügen auch die EinstellUI1g des ästhetisch Handelnd.en mit ein. 
Das Klassenmusizieren im Sinne erfüllter musikalisch-ästhetischer Praxis 
kann sich daher nicht im Handwerklichen, im äußerlich »Richtig«-Spielen er-
schöpfen. Vielmehr müssen die Beteiligten innerlich mitgehen .. Dazu sollte ih-
nen klar sein, um welche Qualität bzw. Attraktion es gerade geht, und sie müs-
sen sie selbst wirklich attraktiv finden, zum Beispiel eine Entwicklung vom Ton 
zum Kratzen, das Drachenhafte eines Drachens, das wellenartige Fluten eines 
Klangs, polyphone Echos, polyrhythmisches Grooven, den genauen Gestus einer 
Melodie, vom Anldopfen des Schicksals über Zweifel bis zum euphorischen Sie& 
das Sehnsuchtsvolle einer ins Unendliche ersterbenden Figur, fröhliches Hüpfen 
und Gleiten etc. 12 
2. Formale Orientierung: Das Kriterium des Neuen 
Das Kriterium des Neuen gehört zum, Begriff von Schulmusik wie das Lernen 
zum Begriff von Schule. (Das erwartet auch jeder Schüler.) Pointiert gesagt be-
deutet es, dass wir mit unseren Schülern nicht immer wieder dasselbe Stück 
spielen sollten.:lJ Vielmelu sollten die Schüler beim Klassenmusizieren stets 
Neuem begegnen. Lässt sich aufgrund vorliegender Theorien Genaueres sagen? 
Christian Rolle hat in seiner Arbeit über musikalisehe Bildung14 lnit beste-
U Christoph ScaÖNHERR hat zum »sinnerfüllten Musizieren« plausible Überlegungen und 
Beispiele gegeben (1998, Z003). Aufgrund seines phänomenologisch-lebensweltorlentiert€ß 
Ansatzes könnte sein Verständnis von erfüllter Praxis möglicherweise zu anderen Themen 
führen. 
:1) Von Nietzsdl€ soll die These stammen, dass Künstler im Grunde ihr Leben lang TIm ein 
einziges Werk - ein Bild, ein Buch usw. - hervorzubringen versuchen, für das sie immer 
wieder von neuem Anlauf nehmen. Musiklehrer sollten in diesem Sinn wohl besser keine 
Künstler sein ... 
1+ ROLLE. 
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chender Logik herausgearbeitetJ dass ästhetische Praxis hildend ist - mit der 
Einschränkung, dass allein e'ne der drei Grundformen ästhetischer Praxis bil-
dend sei, nämlich die imaginative. Denn nur die imaginativ-ästhetische Pra-
xis eröffnet neue Sichtweisen. Die kontemplative, »bloß sinnliche« ästhetische 
Praxis schafft zwar aurch das rein sinnliche Absehen von jeglichem Sinn eine 
Distanz zur gewohnten sinn haften Sichtweise, kann (und will per definitionem) 
aber keine neue Sichtweise wahrnehmen. Die korresponsive (ästhetische) Praxis 
ist das genaue Gegenteil der imaginativen (ästhetischen), indem es ihr um die 
bestätigende Intensivierung vorhandener Sichtweisen geht. Daraus müsste fol-
gen, dass Schüler( die ein für sie korresponsiv attraktives Stück erarbeiten, dabei 
keine Bildung erfahren können, da si,e nicht offen für neue Sichtweisen sind. Allf 
unser obiges Trommelbeispiel hezogen, würde das bedeuten, dass die Schüler 
schon früh keine musikalischen Bildungserfahrungen mehr rnachenkönnteu, 
wenn sie die schulmusikalische Praxis als eine ihr Lebensgefühl intensivierende, 
korresponsiv-ästhetische Praxis begriffen. 
Kann das sein? SteUen wir uns vor, wir beherrschten schon die ersten Samba-
Patterns und Stücke, Jen so genannten Batucada~ und-den Samba-Reggae-Groove, 
wir wären schon durch und durch Samba-Bateria-Liebhaber, und in der nächsten 
Stunde würden wir ein neues Pattern lernen mit dem dazugehörig,en Hand- und 
Pfeifsignal. Wäre diese neue musikalische Technik kein Stück musikalischer Bil-
dung? Nicht unbedingt. In korresponsiv-ästhetischer Praxis wäre sie es nicht. 
Etwas anderes wäre es, wenn das neue Pattern uns das Trommelspiel in neuem 
Licht erscheinen ließe, das uns von unserer bisherigen Sichtweise distanziert 
(und sei es auch nur, um später unsere bisherige zu bestätigen). Wir wären dann 
zu einem Wechsel unserer ästhetischen Einstellung von der korresponsiven zur 
imaginativen angeregt worden und hätten eine Bi]dungserfahrung gemacht. Als 
ergänzendes Kriterium ergibt sich aus dieser formalen Theorie musikalischer 
Bildung, dass das Neue für die Schüler derart beschaffen sein sollte, dass es sie 
zur imaginativ-ästhetischen 'Einstellung anregt. 15 
~5 In Fort5etzllng dieser überlegung wäre zu &'agen, ob sich der Liebl1aber einer bestimm-
ten musikalischen Kultur bzw. eines bestimmten Stils - zum Beispiel der Niederländischen 
Schule oder des deutschsprachigen Hip-Hops -; der sich hör,end und lesend zum Spezialisten 
macht, bildet. Denn er wiirde zwar mit jedem Detail, mit dem er die Kenntnis seiner Lieb-
lingsmusik erweitert, auch. eine differenziertere und insofern neue Sicht weise seiner Musik 
gewinnen .. aber maßgeblich bliebe seine ästhetische Praxis korresponsiv. Um in s()lchem 
FaHe begriffliche Pirouetten verme:iiden zu können, wäre daher für ein material konkreti-
siertes Konzept musikalischer Bildung zu erwägen, auch den Erwerb neuer musikalischer 
Techniken in korresponsiv erfiillter Praxis als bildend anzuerkennen. 
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Ist derart- Neues eher in einer möglichst starken Differenz zur bisherigen Pra-
xis oder in Detail-Ergänzungen eines bekannten Stils zu suchen? Diese Alterna-
tive lässt sich nicht pauschal entscheiden. Sie hängt von der jeweiligen Situation 
in der Klasse ab. 
Für viele Musikpädagogen erweist sich gegenwä:rtig bei der Wahl von nlU-
sikalischem Material ~ angesichts der begrenzten Zahl an Musikstunden ~ die 
Orientierung an einer musikalischen Kulturenvielfalt und entsprechend vielfäl-
tigen und unterschiedlichen musikalischen Qualitäten (bzw. Attraktionen) als 
hilfreich.16 In Bezug auf unsere drei Modelle von Klassenmusizieren ergibt sich 
daraus ein Argument gegen das erste und für das zweite und das dritte Mo-
dell, da die Reduktion des Klasseninstrumentariums auf nur eine Instrumen-
tenart (Holzbläser-, Streicher-, Perkussions- oder andere Klassen) die Vielfalt 
der Klänge sowie der Spielfornlen reduziert. Besonders sinnfällig wird das am 
Samba-Bateria-Beispie1, das den weitgehenden Verzicht auf diatonische Melodik 
und Harmonik für die Zeit dieses Klassenmusizierens einschließt. 
3~ Beisp,iel und Reflexion auf dem Weg zur verständigen musikalischen Praxis 
Schon die ästhetische Praxis bringt auf dem \-\reg zu erfüllten Vollzügen Re-
flexionen mit sich, wenn wir uns durch Vormachen oder/und verbal darüber 
verständigen, wie etwas zu spielen ist, wie es gemeint ist (vgl. )')Verständigung« 
in Abb. 4l. Eine Besonderheit beim Klassenmusizieren ist zweifellos ... dass beim 
Proben der Anteil an erläuterndem Sprechen und sitzendem Lauschen geringer 
und der aln Selbst-Spielen und -Artikulieren un.d dabei Hören größer ist Dieses 
Gesamt.musikalisch-ästhetischer Praxis soUte den größten Teil jedes Musikun-
terrichts und so auch des Klassenmusizierens ausmachen. Aber Musikunter-
richt erfordert noch eine Reflexionsebene mehr. (In Ahb. 5 sind diese reflexiven 
Handlungen nur aus Darstellungsgründen deutlich von der ästhetischen Praxis 
getrennt. Sie gehen oft nahtlos ineinander über.) 
Wir können das Klassenmusizieren als Beispiel bzw. eine Folge von Bei-
,6 Vgl. z. B.. mit mehreren Beispielen aus unterrichtspraktischer Perspektive JÜNGER, aus äs-
thetisch-theoretischer Perspektive in diesem Sinne KLEIMANN :1998: »Nun gibt es atilerdings 
- bezogen auf ästhetische Urteile - neben der ästhetischen Argumentation innerhalb einer 
kulturellen Lebensform noch die Option, das eigene Urteil gegenüber Mitgliedern einer 
anderen Kultu:r demonstrativ-persuasiv [wörtlich übersetzt zeigend-überredend, CW] 
zur Geltung zu bringen. Dies kann in f orm einer werbend-verführenden Bescchwörung äs-
[hetischer Evidenzen oder in Form einer erfahrongsausläsenden Präsemation äsrhetil.scher 
(Kontrast-) Phänomene geschehen .. « ( . 72) 
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spielen verstehen, in denen einmal stundenweise, das andere Mal über einen 
längeren Zeitraum auf das Erscheinen einer mus . kali sehen Qualität hingear-
beitet wird. Auf unser obiges Trommelbeispiel bezogen, könnten einige solcher 
Quahtäten etwa folgendermaßen gekennzeichnet werden: Groove als kontem-
plativ-bloß sInnliches Phänomen, als imaginative' Vergegenwärtigung unseres 
vorgeburtlichen Befindens im Mutterbauch, Ausdruck von (südamerikanischer) 
Lebensfreude und Körperlichkeit und/oder Gemeins'chaftserfahrung, Samba in 
Deutschland als Ausdruck eines (teil-) kulturellen Lebensgefühls und Samba als 
eine musikkulturelle Praxis unter anderen. 
Beispiele sind (nidlt nur hegriffslogisch) ohne ein Allgemeines, auf das sie 
sich beziehen, keine Beispiele. Und das Allgemeine in einem Beispiel zeigt sich 
nur dem, der das Allgemeine kennt. Sofern sich verallgenleinernde Reflexionen 
nicht schon aus der Anbahnung der erfüllten Vollzüge ergeben haben, kann die 
Lehrperson entsprechende Hinweise gebenl] oder di,e Reflexion durch den Ver-
gleich mit and.eren Qualitäten ,anregen. Um hi,er anregend zu sein, sollte das 
Vergleichsbeispiel hzw. die Verg]eichspraxis nicht allzu ähnlich ausfallen, aber 
das hängt nicht unwesentlich vom Niveau der jeweiligen Klasse ab. Im Vergleich 
zum instrumentalen Gruppenunterricht (Modell "1) müsste im Instrumental-
karussell (Modell)) der Wechsel des Instruments verbunden mit einem passen-




-~- - -,,-­... ..... ... 
.... 
" " " Wahr- " 
\ 
nehmungs ,'Wahrneh-


















Abb.5: Musikalisch-ästhetische Praxis als Zentrum von Musikunterricht (vg/. Abb. 4)' 
1.7 In einem Modellversuch zu einer Profiloberstufe (Max-Brauer-Sclmle in Hamburg-Aitona) ha-
ben Lehrer verschiedener Fächer wöchentlich zusammengesessen und ihren Unteuicht aufein-
ander abgestimmt. Die Schüler haben aber den Zusammenhang zwischen den Fachunterrichten 
erst bemerkt, wenn dieser - kurz - explizit angesprochen wurde (vgl. WALLBAUM 1.997). 
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4. Materiale Orientierungen 
In erster Linie muss den Schülern ·erfüllte musikalische Praxis ermöglicht wer-
den, damit ihnen d.ie Qualität dieser Praxis überhaupt erfahrbar wird, auf dass sie 
die ästhetische Art derWeltzuwendung später in ihr Leben integrieren. Zudem 
zeigt Schulmusik mittds ihrer Spieltechniken, -regeln und -materialien sowie 
des erläuternden und interpretierenden Sprechens in der musikalischen Praxis 
auf zweierlei: die Art der Weltzuwendung und ~ mehr oder weniger- musikali-
sche Kulturen außerhalb der Schule~ Insofern leistet das Klassenmusizieren auch 
eine Einführung in Kultur. Di,ese Funktion muss aber in die .zweite Linie zu-
rücktreten, wenn andernfalls die Erfahrung erfüllter Vollzüge gefährdet ist .. J8 
a) Die ästhetische Art der Weltzuwenclung 
Je nachdem, wie wir uns der Welt zuwenden, das heißt, wie wir sie (auch 
wahrnehmend) behandeln und (in verschiedenen. Rationalitäten) über sie 
sprechen, erscheint sie uns anders. Die Art der Weltzuwendung ist eine an-
dere Bezeichnung für Art der Pl"axis. Sie akzentuiert den Aspekt/dass das, 
was wir von der welt (od.er der Musik) wahrnehmen, zuallererst von unserer 
Einstellung abhängt (vgl. Abb. 4). Entscheidend für den bildungs theoretischen 
Zusammenhang ist ,das vernunfttheoretische Argument, wonach ,es irrational 
wäre, von den verschiedenen möglichen Arten der Praxis bzw. Weltzuwen-
dung (od.er auch Rationalität) eine wegzulassen. Denn wenn wir auf eine - im 
Fall des Musikunterrichts die ästhetische - Art der Weltzuwendung verzich-
teten, wünle uns sozusagen eine wichtige Facette der Welt fehlen. 19 Damit 
Schüler diese Art der Weltzuwendung bzw. diese Art d.er Praxis später auf die 
eine oder ander1e ihnen angemessene Weise in ihre Lebensform übernehmen 
wollen, sollten sie die Qualitäten von Musik in der Schule erfahren können. 
(Eine Erfahrung umfasst mehr als eine Wahrnehmung oder ein Erlebnis . )20 
18 Ausführlich an einem Beispiel mit Neuer Musik vgl. WALl.BAUM 2 005b. 
19 Vg!. S EEL 1985.1 Deutsches PlSA~Konsortium 2001 , KLE1MANN 2002. 
20 Vgl. in ähnlichem Sinne JANK .2.005 (5. 115ft.): Tank 15es<:hreibt ästhetische Praxis als eines von 
drei Praxisfeldern im Musikunterricht, während ästhetische Praxis im vorliegenden Konzept 
allein im Zentrum steht. Der Aspekt der erfüllten Praxis wird von ihm nicht thematisiert. 
Außer den Praxis-Aspekten der Einstellung und Verständigung (so o. Abb. 4) bezieht sich Jank 
auf Seels Unterscheidung von drei Arten ästhetischer Praxis (s.o .. Il. 2, s.a. ROLLE). Und zwar 
empfiehlt Jank für den Musikunterricht die »Übung im Wechsel ästhetischer Perspektiven« 
(Hervorhebung CW)~ wobei mit PerspektiV'en die drei Arten der ästhetischen Praxis gemeint 
sind. - Alternativ zur Betonung des Wechsels der Perspektiven könnte zur materialen Ori-
entierung auch die Beschränkung auf jeweils eine der drei Perspektiven helfen .. (Z. B. wurde 
im Hamburger Modellversuch zu einer Profilob€rstufe jeweils ein Semester einer der drei 
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b) Qualitäten verschiedener Musikpraxen bzw. -kulturen 
AUgemeinbildende Schulen sollten auf die gesellschaftHche Wirklichkeit vor-
bereit'en. Für Musikunterricht bedeutet das, dass ein verständiger U~gang 
mit verschiedenen musikkultureUen Praxen der die Schüler umgebenden 
Wirklichkeit ermöglicht werden sollte. Aus dieser Schulaufgabe ergibt sich, 
dass die im Klassenmusizieren erfahrbaren Qualitäten möglichst exempla-
risch auf verwandte gesellschaftliche Musikkulturen verweisen und in Ver-
bindung mit reflexiven Verallgemeinerungen eine Einführung in dieselben 
leisten sollten. (Zur Hierarchie der heiden materialen Orientierungen siehe 
oben.) 
5. Gruppenarbeit - Ästhetische Praxis und lehrerbelastung 
Gruppenarbeit - wie jede unterrichtliche Sozialform - bestimmt den Inhalt, der 
letztlich aus jedem Unterrichtsgegenstand wird, nicht unerheblich mit, sie ga-
rantiert ,aber nicht von selbst guten Unterricht.2 X Beim Klassenmusizieren wird 
die Arbeitsform Ibesonders in zweierlei Hinsicht auffällig. 
a) Sd bstständiges Arbeiten in Gruppen kann Schüler besonders zu ästhetischer 
Praxis anregen, sofern dabei ihr eigenes ästhetisches Urteil verlangt wird. 
Dies ist bei Gestaltungsaufgaben der Fall, die auf dlie Herstellung eines Pro-
dukts zielen, das die Schüler seIhst attraktiv finden. 2 2. Zwar ist die dominie-
rende Arbeitsform beim Klassenmusizieren nach Jen Modellen :1 und 3 der 
lehrerzentrierte Frontalunterricht, aber hier lässt sich Abhilfe schaffen. Zum 
einen können die Schüler attraktive Interpretat ionsvarianten eines aktuellen 
Klassenstücks in Kleingruppen erarbeiten und einander vorstellen (besonders 
nahe liegend ist das bei Improvisationsaufgaben) . Zum anderen könnte der 
strenge Begriff von Klassenmusizieren (s.o .. 1.) um das Herstellen selbst kom-
ponierter Stücke erweitert werden. -
b) Von anderer Bedeutung ist die Gruppenarbeit beim musikalischen Spiel mit 
Bordmitteln (Modell 2), wo sie von Beginn an und über weite Strecken unum-
gänglich ist. Hier stellt die Aufgabe selbstständigen Arbeitens wegen mangeln-
Perspektiven gewidmet, vgL WAUBAOM 1997, . :189). Ergeben sich aus Seels Unterscheidung 
von drei Grundformen musikalisch-ästhetischer Praxis Konsequenzen für Inhalte des MusiL:-
unterrichts? Welche müssten das sein 1 Wie vel"hält sich Seels Unterscheidung etwa zu HÖl'eJ-
ty pologien? - Hi,er sehe ich noch musikpädagogischen Forschungsbedarf. 
21. HELMKE. 
:ll Ausführlich dazu WAtLBAUM 2000. 
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der musikalischer Techniken der SIChüler oft eine Überforderung derselben dar, 
und in demselben Maße ist die Vorbereitung und Begleitung der Gruppenarbeit 
so helastendfür die Lehrperson, dass dies rein Grund wird, dias Klassenmusizie-
ren nach Modell 2 nicht allzu häufIg zu praktizieren (5. O. in L 2). 
111 .. Vergleich der Modelle von Klassenmusizieren 
Vor- und Nachteile der drei Modelle von Klassenmusizieren sind schon im 
Laufe ihrer Darstellung und! bei der Erläuterung der Kriterien deutlich gewor-
den. Daher kann ich mich hier auf eine Zusammenfassung konzentrieren. Die 
untenstehende Tabelle (Abb. 6) suggeriert dabei mehr Trennschärfe und Ex-
aktheit, als die Kriterien isoliert hergeben. Selbstverständlich hängen formale 
und materiale Kriterien zusammen, wenn sie auch nicht vollständig ineinander 
aufgehen. Zugunsten der Übersichtlichkeit wird das Kriterium :1 der erfüllten 
Praxis mit dem 4a der »Werbung« für die ästhetische Art der Weltzuwendung 
zusamnlengefasst, weil die erfüllte Praxis die wesentliche Voraussetzung dafür 
ist, dass Qualitäten von Musik im Musikunterricht überhaupt in Erscheinung 
treten. Das Er,öffnen neuer Sichtweisen (Kriterium 2) wird mit dem materialen 
Kriterium der Thematisierung vieHäItiger musikkultu:rell hedingter Qualitä-
ten zusammengefasst. Daraus ergibt sich dann folgende Tabelle: 
Modell 1 Modell 2 Mode ll 3 
Kriterien / Modelle Instrumentaler Musikalisches Spiel Instrumentalkarussell und 
GrufJl2enunterr;cht mit Bordmitteln musikalisches Sl2iel 
1.+4a. Erfül lte Praxis ++ + - ++ 
2.+4b. Kulturenvielfa lt (+) - + - +(+ ) 
3. Reflexion + - ++ ++ 
5.a. Gruppenarbeit +(- ) + - +(- ) 
5.b. Lehrerbelastung ++ ++ 
Abb. 6: Drei Modelle von Klossenmusizieren im Vergleich 
Die ersten beiden Mode le - als Instrumentaler Gruppenunterricht und Musi-
kalisches Spiel mit Bordmitteln etikettiert - haben jeweils große Vorteile und 
einen signifikanten Nachteil. Das dritte Modell - Instrumentalkarussellund 
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musikalische Spiele - stellt eine Zusammen führung darf die mehr ist als ein 
Kompromiss. Unter Berücksichtigung der zeitlichen Grenzen für schulmusika-
lische Praxis fängt es die Nachteile der beiden ersten Modelle auf, ohne dafür 
deren Vorteile preiszugeben. 
Die Einschränkungen, die die Tabelle für Modell) noch zeigt, beziehen schon 
die KrItik aus Abschnitt IV ein. 
Wenn wir uns das ,ausführliche Beispiel einer Perkussionsklasse zum ersten 
Modell ansehen, dann wird zweierlei deutlich~ Erstens, dass es zwar wünschens-
wert wäre,. sich in der Schule jeder Art von Musikpraxis ebenso ausführlich zu 
widmen! dass dies aber angesichts des schulischen Zeitbudgets unmöglich ist. 
Und zweitens, dass es -nicht wünschenswert wäre, wenn Schüler in ihrer Pflicht-
Schullaufbahn nicht mehr als diese eine Musikpraxis und diese eine ilnstrument-
bedingte Perspektive in Folge-Ensembles erfahren hätten. ieses Argument gilt 
ebenso für jedes andere mono-instrumentale Klassenmusizieren. Es wirkt sich 
auf d',e Vielfalt des Neuen und der musikkultureUen Qualitäten direkt aus und 
ebenso auf die An ässe zur Reflexion. 
Erfüllte musikalische Vollzüge sind für die Schüler - aufgrund der problema-
tischen Probensituation beinl zweiten Modell Musikalisches Spiel mit Bordmit-
tein - vermehrt im ersten und dritten Modell zu erwarten. Das zweite Pluszei-
chen für den Instrumentalen Gruppenunterricht wär~ in der Tahelle eventuell 
einzuklammern, weil die verminderten Anlässe zur Reflexion, die sich aus dem 
selteneren Wechsel der Instrumente und Spielformen ergeben, auch zu seltene-
ren oder schwächeren Bildungsimpulsen führen könnten (s. o. H. 2). Die orien-
tierende Funktion des Musikunterrichts hinsichtlich der Kulturenvielfalt sehe 
ich im zweiten Modell dadurch leicht eingeschränkt, dass das Instrumentarium 
beim Klassenmusizieren den außerschul" sehen Musikkulturen relativ fern steht, 
sodass die Übertragung weniger direkt möglich ist. 
Nkht zuletzt das Kriterium der Lehrerbelastung dürfte das zweite ModeU als 
Kandidaten fü:r die hier zur Debatte stehende zentrale musikdidaktische Funk-
tion des Klassenmusizierens ausschließen, weil es eine dauerhafte Überlastung 
von Musik-Lehrkräften festschreiben würde (siehe L 2). 
Die Tabelle zeigt deutlich, dass das dritte Modell die meisten Vorteile auf 
sich vereinigt. Darum nenne ich es Idealmodell. Es bietet sehr gute Aussichten, 
dass Schüler in einem Curriculum mit Klassenmusizieren als musikalischer 
Praxis guten Musikunterricht im Sinne tier oben genannten Kriterien erfah-
ren können. 
9° 
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IV.. Kritik des Idealrnodells von :Klassenmusizieren als einziger 
musikalischer Praxis 
Vide gute Gründe sprechen dafür, ein Ideallmodlell von Klassenmusizieren wie 
Modell 3 ins Zentrum von Musikunterrkht zu stellen. Es würde Schülern gute 
Chanüen bieten, die Qualität bzw. 'Qualitäten von musikalischer Praxis in ver-
schiedenen Beispielen zu erfahren. Darüber hinaus bietet das Idealmodellmu-
sikkulturell vi1elfältig orientierende Praxen. Hier allerdings stößt das Klassen-
musizieren auch im Idealmodell an Grenzen. Dies kann teilweise durch eine 
Erweiterung des Begriffs (der »Grenzen«) von Klassenmusizieren wettgemacht 
werden, aber es bleibt eine Grenze. 
Durch eine produktionsdidaktische Erweiterung der Grenzen (bzw. des Be-
griffs) von Klassenmusiziereu, indem also die Schüler selbst Musik erfinden und 
realisieren, werden die musikalisch-ästhetischen Interessen d.er Schüler stärker 
einhe2logen und zu;gleich die ästhetische Praxis gefördert, sofern die Schüler auf-
gefordeIt werden, etwas für sie Attraktives herzustellen. (Einige produktions-
didaktische Beispiele habe ich oben zu Modell 2 schon einbezogen.) Allerdings 
würde ein primär produktionsdidaktisches Vorgehen die Grenzen des Klassenmu-
sizierens so sehr erweitern, dass ich nicht mehr von Klassenmusizieren sprechen 
würde. Wenn zum Beispiel Musiktheater gespielt wird} dann sind nicht mehr alle 
Beteiligten an der Klangerzeugung beteiligt, wenn zum Beispiel in Kleing:ruppen 
Musik am Computer produziert oder ein film vertont wird .. dann ist das Merkmal 
der gemeinsamen Klangerz1ellgung der ganzen asse n ·eht mehr gegeben. 
Schließlich markiert die Tätigkeit des Musizierenseine Grenze aller Mod.elle von 
Klassenmusizieren; dies steckt schon im Begriff. Nicht im wünschenswerten Um-
fang thematisiert werden beim Klassenmusizieren all jene musikalischen Produk-
tions- und Vollzugsweisen, die nicht durch die tätige Klangerzeugung bestimmt 
sind, wie zum Beispiel das Sich-Bewegen zur Musik, das Hören eines Kunstwerks 
oder polyästhetische Verknüpfungen mit Szenen, Bildern etc. Es würde d.er mu-
sikalisch orientierenden Aufgabe des Musikunterrichts an allgemeinbildenden 
Schulen widersprechen, diejenigen Qualität n musikalischer Praxen, die in diesen 
Vollzugsweisen besonders hervortreten, nicht zum Gegenstand zu machen. 
V.. Die Antwort auf die Eingangsfrage 
Was mit musikdidaktischec Theorie begründet gesagt werden kann, ist bis hier-
her gesagt. Wir können festhalten, dass das KlassenmUSIzieren (entsprechend 
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dem Idealmodell) die überwiegende schulmusikalische Praxis sein kann, wenn 
auch nicht die einzige. Von angenomnlenen drei bis vier Jahren Pflichtunterricht 
(oder mehr) sollte zumindest ca. ein Jahr anderen Vollzugsweisen als dem Musi-
zieren gewidmet werden. Können wir also s'chlussfolgern, dass das Klassenmusi-
zieren in den zwei bis drei :( oder mehr) anderen Jahren zwingend sein muss? 
Dazu fehlen vergleichende Untersuchungen mit anderen Möglichkeiten, wie 
zum Beispiel eineIn Klassenmusizieren, das an der Stimme und an Bodyper-
cussion ausgerichtet ist oder stärker an projektorientiertem Musikunterricht 
oder einfach an einem guten Mix im herkömmlichen Sinne, der vieUeicht einen 
begleitenden »aufbauenden« Lehrgang integriert. Das Fehlen solcher Unter-
suchungen widerspricht aber auch nicht den Chancen, die ein Idealmodell von 
Klassenmusizieren verspricht. Z3 
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